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Evolution and development of folk
knowledge: Implications for children’s
learning
DAVID C. GEARY
University of Missouri at Columbia
Abstract
A central theoretical issue in evolutionary developmental psychology concerns the relation between evolved
systems of folk knowledge and academic learning in modern schools. A model for conceptualizing motivational
biases, cognitive competencies (e.g., language), and children’s inherent developmental activities that compose
these systems of folk knowledge is presented. Implications for children’s learning of culture-specific academic
competencies, such as reading, and associated motivational and instructional issues are then discussed. The the-
sis is that the motivational, cognitive, and developmental systems that compose folk knowledge are not sufficient
for academic learning, but are the foundation from which academic competencies are built. Implications for
educational theory and research are profound.
Keywords: Evolution, cognition, education, development, folk knowledge.
Evolución y desarrollo del conocimiento
intuitivo: implicaciones para el
aprendizaje infantil
Resumen
Un asunto teóricamente central en la psicología evolucionista del desarrollo es la relación existente entre los
sistemas evolucionados de conocimiento intuitivo y el aprendizaje académico en las escuelas modernas. En este
artículo, se presenta un modelo para conceptualizar las predisposiciones motivacionales, las competencias cogniti-
vas (e.g., el lenguaje), y las actividades evolutivas inherentes de los niños, que componen estos sistemas de conoci-
miento intuitivo. Asimismo se muestran sus implicaciones para el aprendizaje infantil de competencias acadé-
micas específicas de las culturas, como leer, así como cuestiones motivacionales e instruccionales relacionadas. La
tesis principal es que los sistemas cognitivos, motivacionales y evolutivos que forman parte del conocimiento
intuitivo no son suficientes para el aprendizaje académico, sino que son la base sobre la que las competencias
académicas se construyen. Las implicaciones de esto para la teoría y la investigación educativas son profundas.
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The principles of natural (Darwin, 1859; Darwin & Wallace, 1858) and
sexual selection (Darwin, 1871) are the foundation that supports theory and
research in the life sciences, from the level of the gene to population dynamics
(Mayr, 2001). Despite biological scientists’ wide acceptance of the theory of evo-
lution, social scientists typically resist applying these principles in their
attempts to understand human cognition and behavior (see Segerstrale, 2000).
During the last several decades, the field of evolutionary psychology has slowly
emerged from that resistance and involves the use of evolutionary theory to
study a wide range of human phenomena (Alexander, 1987; Barkow, Cosmides,
& Tooby, 1992; Daly & Wilson, 1988). Included among these phenomena are
developmental activities and processes, and with this the emergence of the sub-
field of evolutionary developmental psychology (Bjorklund, 1997; Bjorklund &
Pellegrini, 2002; Freedman, 1974; Geary & Bjorklund, 2000; Gottlieb, 1992). 
One focus of theory and research in this subfield is the relation between chil-
dren’s evolved cognitive and motivational biases and the demands of learning in
modern-day schools (Geary, 1995, 2001, 2002a; Rozin, 1976). My goal here is
to describe a framework for understanding the relation between evolved or bio-
logically primary cognitive abilities, and nonevolved or biologically secondary
abilities that are built from primary forms of cognition through instructional
practices. An evolutionary frame and taxonomy of primary cognitive abilities is
presented in the first section, and implications for understanding children’s lear-
ning and guiding educational practices are described in the second.
Evolved Domains of Mind
The first subsection provides a theoretical frame for conceptualizing the func-
tion and evolution of primary abilities. The second and third respective subsec-
tions present a taxonomy of primary abilities and place these abilities in a deve-
lopmental context. 
Motivation to Control 
At the most fundamental level, the function of all evolved traits, whether
they are physical, behavioral, emotional, or cognitive, is to facilitate the orga-
nism’s ability to gain access to and control of the resources that covary with sur-
vival (e.g., food) and reproductive (e.g., mates) outcomes. These functions can be
conceived in terms of an inherent motivation to control (Geary, 1998a). Indeed,
there is considerable empirical support for the proposal that humans have a basic
motivation to achieve some level of control of relationships, events, and resour-
ces that are of significance in their life (Heckhausen & Schulz, 1995; Shapiro,
Schwartz, & Astin, 1996; Thompson, Armstrong, & Thomas, 1998), although
there is no evidence that this is an evolved disposition. Nonetheless, it is neces-
sarily true that any motivational mechanism directed toward the goal of achie-
ving access to and control of the resources that covary with survival and repro-
ductive outcomes will evolve, to the extent that individual differences in the
fidelity of these mechanisms are heritable (Price, 1970). 
This is not to say that people are conscious of this motivation or that all acti-
vities are explicitly directed toward these ends, they are not. Rather, the emotio-
nal and cognitive systems of people tend to react to situations that relate to this
control motivation (e.g., jealousy when a relationship is threatened), and
through the associated behavioral effects on their daily activities people achieve
bits and pieces of what they need (e.g., securing a desired relationship). The
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accumulative effect, at least for successful people, is the achievement of social
influence and control of culturally-important resources. Stated more directly,
my proposal is that the fundamental motivational disposition of human beings,
and all other species, is to gain access to and control of essential resources (e.g.,
food) and attempt to influence social relationships in ways that enhance the
well-being of the individual and his or her kin. The details of this model are pre-
sented elsewhere (Geary, 1998a, 1998b). The gist for now is that the mecha-
nisms that support attempts to achieve social influence and gain control of
essential resources include sensory, perceptual, and cognitive systems. The evo-
lutionary function of these biologically-primary systems is to process the forms
of information (e.g., body form of prey species) that have covaried with survival
and reproductive outcomes during the species’ evolutionary history and through
this support control-related social and behavioral strategies (Geary, 1998a;
Geary & Huffman, 2002). 
Primary Domains 
Most evolutionarily significant patterns of information fall into three broad
categories, social (other people), biological (other species), and physical (e.g., fea-
tures of the terrain), and coalesce around the areas of folk psychology, folk bio-
logy, and folk physics, respectively (e.g., Atran, 1998; Baron-Cohen, 1995; Pin-
ker, 1997; Spelke, Breinlinger, Macomber, & Jacobson, 1992). Although there
appear to be other evolved primary abilities that are of educational relevance –
such as for the processing of basic numerical and other mathematics-related
information as discussed elsewhere (Geary, 1995, 2001) – the position here is
that the domains shown in Figure 1 capture the essential primary abilities of
humans living in natural environments. The extent to which these modular
competencies are the result of inherent constraint or patterns of postnatal expe-
rience is vigorously debated (Finlay, Darlington, & Nicastro, 2001; Gallistel,
2000; Pinker, 1994; Tooby & Cosmides, 1995), the details of which are beyond
the scope of this treatment (see Geary & Huffman, 2002). It is, however, assu-
med that these competencies emerge through an interaction between inherent
constraint and patterns of developmental experience, that is, through an epige-
netic process (Gottlieb, 1992; Hall, 1992).
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FIGURE 1
Evolutionarily salient information-processing domains, and associated cognitive modules that compose the
domains of folk psychology, folk biology, and folk physics
Folk psychology. Folk psychology is the emotional, behavioral, and cognitive
systems that enable people to negotiate social interactions and relationships.
From an evolutionary perspective, the cognitive components should function to
process and manipulate (e.g., create categories) the forms of social information
that have covaried with survival and reproduction during human evolution. The
associated social dynamics involve one-on-one relationships and interactions, as
well as group-level interactions. These dynamics are supported by the respective
individual-level and group-level modules shown in the bottom and leftmost
sections of figure 1. 
The individual-level cognitive competencies function to enable the monito-
ring and control of dyadic interactions and the development and maintenance of
one-on-one relationships. Caporael (1997) and Bugental (2000) have described
universal patterns of dyadic interaction and individual relationship, including
parent-child attachments, friendships, spousal and family relationships, and
dominance-submissive relationships. There are, of course, some differences
across these dyads, as in differences in the degree of reciprocity comparing
parent-child relationships to friendships (Hartup & Stevens, 1997; Trivers,
1971). Still, all forms of one-on-one relationship and dyadic interaction are sup-
ported by the individual-level sociocognitive modules shown in Figure 1. These
modules include those that support the reading of nonverbal behavior and facial
expressions, language, and theory of mind (e.g., Baron-Cohen, 1995; Pinker,
1994; Rosenthal, Hall, DiMatteo, Rogers, & Archer, 1979). Dyadic interactions
and relationships are also influenced by the social networks within which each
person is situated. Kin of high-status individuals, for instance, are often treated
differently than are kin of lower-status individuals, in humans (Geary & Flinn,
2001) and other species (Silk, 1987). Cognitive systems that enable the monito-
ring and representation of the individual’s relationships with other individuals
in the social group are thus predicted to have evolved and are represented by the
social network module in Figure 1.
As noted by Caporael (1997), Bugental (2000), and many others, a universal
aspect of human social dynamics is the parsing of the social world into groups
(Alexander, 1979; Premack & Premack, 1995). The most consistent of these
groupings are shown in Figure 1, and reflect the categorical significance of kin,
the formation of in-groups and out-groups, and ideologically-based social iden-
tification, as exemplified by nationality, religious affiliation, and so forth. The
categorical significance of kin is most strongly reflected in the motivational dis-
position for humans to organize themselves into families of one form or another
in all cultures (Brown, 1991; see also Hamilton, 1964). In traditional societies,
nuclear families are typically embedded in the context of a wider network of kin
(Geary & Flinn, 2001; Pasternak, Ember, & Ember, 1997). Individuals within
these kinship networks cooperate to facilitate competition with other kin
groups over resource control and manipulation of social relationships (e.g.,
marriage partners). As cogently argued by Alexander (1979, 1990), coalitional
competition also occurs beyond the kin group, is related to social ideology, and
is endemic throughout the world (Horowitz, 2001). As with kin groups, com-
petition among ideology-supported groups is over resource control.
Basically, individual- and group-level cooperative relationships and conflicts
of interest are invariably generated as each individual attempts to gain access to
and control of social relationships, other people, and the biological and physical
resources that covary with survival or reproductive prospects in the local ecology
and culture (Alexander, 1979; Chagnon, 1988; Horowitz, 2001; Irons, 1979;
Keeley, 1996). People develop cooperative relationships to the extent that social
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influence, resource control, and other issues that are of significance in their life
require such relationships, and they do for any species that engages in group-
level competition. 
Folk biology and folk physics. Humans living in traditional societies use the
local ecology and other species to support their survival and reproductive needs.
The associated activities are supported, among other things, by the folk biologi-
cal and folk physical modules shown in the rightmost sections of Figure 1
(Geary & Huffman, 2002). The folk biological modules support the categori-
zing of flora and fauna in the local ecology, especially species used as food, medi-
cines, or in social rituals (e.g., Berlin, Breedlove, & Raven, 1973). Folk biology
also includes systems that support an understanding of the essence of these spe-
cies (Atran, 1998). Essence is knowledge about growth patterns and behavior
that facilitates hunting and other activities involved in securing and using these
species as resources (e.g., food). Physical modules are for guiding movement in
3-dimensional physical space, mentally representing this space (e.g., demarca-
ting the in-group’s territory), and for using physical materials (e.g., stones,
metals) for making tools (Pinker, 1997; Shepard, 1994). The associated primary
abilities support a host of evolutionarily significant activities, such as hunting
and the use of tools as weapons or to secure biological resources (e.g., stone ham-
mers to break open bones and secure high-fat marrow).
Attributional and inferential biases. Inferential and attributional biases are also
integral features of folk knowledge. Social attributional biases that favor mem-
bers of the in-group and derogate members of out-groups are well known (Step-
han, 1985) and facilitate coalitional competition (Horowitz, 2001). The essence
associated with folk biology allows people to make inferences, during the act of
hunting, about the behavior of members of familiar species, as well as about the
likely behavior of less familiar but related species (Atran, 1998). Attributions
about causality in the physical world have also been well studied. For instance, a
series of studies by Kaiser and associates, as well as related research, has shown
that both children and adults have natural, naïve conceptions about motion and
other physical phenomena (Kaiser, McCloskey, & Proffitt, 1986; Kaiser, Proffitt,
& McCloskey, 1985; see also Clement, 1982; Spelke et al., 1992). 
It is often the case that naïve notions and attributional and inferential biases
associated with folk knowledge are scientifically inaccurate, but this is irrelevant
from the perspective of evolutionary theory. Selection will operate on attributio-
nal and inferential biases that facilitate access to and control of resources that
covary with survival or reproductive outcomes, whether or not these biases are
scientifically accurate. Attributional and inferential biases in these domains are,
however, highly relevant to educational issues, as discussed later. 
Development
A long developmental period is associated with a highly salient risk – death
before the age of reproduction – and thus an extended childhood would only
evolve if there were benefits that out weighed this risk (Stearns, 1992). Compa-
rative studies suggest that one function and the presumed adaptive benefit of
delayed maturation is the accompanying ability to refine the competencies that
covaried with survival and reproductive outcomes during the species’ evolutio-
nary history (Mayr, 1974). The assumption here is that one function of human
childhood is to flesh out the cognitive, emotional, and other systems that com-
prise folk knowledge such that these systems are adapted to social conditions
(e.g., level of warfare) and the biological (e.g., types of species) and physical (e.g.,
terrain) nuances of the local ecology (Bjorklund & Pellegrini, 2002; Geary,
291Folk knowledge and children’s learning / D. C. Geary
2002a; Gottlieb, 1992; MacDonald, 1992), at least the forms of ecology in
which humans evolved. 
Play, social interactions, and exploration of the environment and objects
appear to be the mechanisms through which these emerging competencies are
practiced, refined, and adapted to local conditions. In theory, these child-initia-
ted activities are intimately linked to cognitive and brain development, in that
these activities result in the environmental experiences that are an integral part
of the epigenetic processes that result in adult competencies (Greenough, 1991;
Scarr & McCarthy, 1983). In other words, children are inherently motivated to
attend to and seek out experiences and engage in activities that will lead to the
adaptation of inherent but often skeletal folk knowledge, such that the associa-
ted cognitive, emotion, and behavioral systems are adapted to the nuances of the
local ecology (Gelman, 1990). These child-initiated activities and associated
inherent biases in motivational and in cognitive and brain systems will be focu-
sed on recreating the experiences that led to the refinement of competencies that
covaried with survival and reproduction during human evolution. However,
these same activities will not necessarily promote academic learning (Geary,
1995).
Educational Implications
The most basic implication of an evolutionary perspective on education is
that folk knowledge and inferential and attributional biases that define primary
abilities are not sufficient for academic learning in modern society, but, at the
same time, are the foundation from which biologically-secondary academic
competencies are likely to be built. The implications for academic learning are
multifold and a few are outlined in the sections below (for further discussion see
Geary, 1995, 2001, 2002a). The first section provides several examples of the
relation between folk knowledge and academic competencies, whereas the
second provides discussion of the relation between the motivation to control and
the motivation to learn in school. The final section outlines instructional impli-
cations.
Folk Knowledge and Academic Competencies 
One implication of the evolutionary perspective is that schools will emerge in
societies in which scientific, technological, and intellectual advances have resul-
ted in a gap between folk knowledge and the intellectual (e.g., need to read)
demands of the society (Geary, 2002a). It follows that one of the goals of schools
will be to narrow this gap, that is, to ensure that children acquire the biologi-
cally-secondary academic competencies needed to function successfully (e.g.,
gainful employment) in the society. The subsections below provide several
examples of the relation between primary abilities and secondary abilities, for
the respective domains of folk psychology, folk biology, and folk physics. The
first subsection illustrates the construction of novel academic competencies, rea-
ding and writing, from the primary cognitive systems that support folk know-
ledge. The second and third subsections provide illustrations of the relation bet-
ween folk knowledge and scientific knowledge and concepts in biology and
physics.
Folk psychology, reading and writing. Because the function of written (and the-
refore read) material is to communicate with other people, it follows that wri-
ting and reading emerged from and are currently based on primary folk psycho-
logical communication systems. My hypothesis is that reading/writing emerged
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from the motivational disposition to communicate with and influence the beha-
vior of other people (e.g., morals in the bible) and engage the same primary sys-
tems, especially language and theory of mind. In this view, secondary activities,
such as reading and writing, involve co-opting primary folk-psychological sys-
tems: Co-optation is defined at the adaptation (typically through instruction) of
evolved cognitive systems for culturally-specific uses (Geary, 1995, 2002a;
Rozin, 1976, Rozin & Schull, 1988). Motivational and instructional issues are
discussed in later sections. For now, the issue is the relation between
reading/writing and folk psychology, with an emphasis on reading. 
Although the research to date is not definitive, it is consistent with the
hypothesis that the acquisition of reading-related abilities (e.g., word decoding)
involves the co-optation of primary language and language-related systems,
among others (e.g., visual scanning), as originally proposed by Rozin (1976).
Wagner, Torgesen, and Rashotte (1994) reported that individual differences in
the fidelity of kindergarten children’s phonological processing systems, which
are basic features of the language domain, are strongly predictive of the ease
with which basic reading abilities (e.g., word decoding) are acquired in first
grade (see also Bradley & Bryant, 1983). Children who show explicit awareness
of basic language sounds are more skilled than other children at associating
these sounds with the symbol system of the written language. In further support
of the co-optation hypothesis, Pugh and his colleagues (1997) found that the
brain and cognitive systems that are engaged during the processing of phone-
mes are also engaged during the act of reading. 
It is also likely that reading comprehension engages theory of mind, at least
for literary stories, poems, dramas and other genre that involve human relations-
hips (Geary, 1998a). This is because comprehending the gist of these stories
involves making inferences about the nuances of social relationships, which by
definition engages theory of mind. It is also of interest that some of the more
popular forms of literature are focused on interpersonal relationships and dyna-
mics, reproductive relationships in the case of one of the most popular forms of
novel, that is, the romance novel (e.g., Whissell, 1996). The motivational
implications are discussed in a later section. 
Folk biology and the biological sciences . As stated, folk biology represents the
evolved ability to develop classification systems of flora and fauna and mental
models of the essence of these species (Atran, 1998). Although folk biological
knowledge almost certainly provided the foundation for the emergence of the
scientific classification system of Western biology, this folk knowledge is rudi-
mentary in comparison to the vast knowledge of modern-day biological science.
As an example, people, even young children, infer that living things have
innards that differ from the innards of nonliving things and that offspring will
have the same appearance and essence of their parents (Carey & Spelke, 1994;
Coley, 1995; Gelman, 1990). The scientific study of “innards” is, of course, ana-
tomy and physiology, and the study of “essence” is behavioral ecology. Through
the use of the experimental method and detailed observation, the associated
knowledge bases in anatomy, physiology, and ecology have far surpassed people’s
intuitive understanding of folk biology. 
Not only is the gap between people’s intuitive understanding of the biologi-
cal world and the knowledge base of the biological sciences widening at a rapid
pace, the inferential biases of folk biology may sometimes interfere with the
comprehension of scientific models of biological phenomena. The most funda-
mental of these are the principles of natural selection discovered by Darwin and
Wallace (1858). Two of the crucial features of natural selection are 1) it acts on
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individual differences in those traits (e.g., size at birth) that are related to survival
prospects and 2) results in changes in those traits across generations Yet, inferen-
tial biases in folk biology may conspire to make these basic mechanisms of natu-
ral selection sometimes difficult to comprehend. First, one inferential bias
results in a focus on similarities across members of the same, and related, species
(see Atran, 1998). This bias facilitates the functional goal of being able to pre-
dict the behavior (e.g., growth patterns) of these plants and animals, as related
to procuring food and medicine. At the same time, the focus on within-species
similarities runs counter to the insight that within-species individual differen-
ces, or variability, provide the grist for evolutionary selection. Second, folk bio-
logical knowledge is also implicitly focused on the behavior of flora and fauna at
different points in a single life span (e.g., maturity of a plant, relative to when it
is best to harvest) and not the cross-generational time scale over which natural
selection occurs. In other words, people are biased to think about and unders-
tand the biological world in ways that are at odds with the observations and
principles of natural selection.
Folk physics and the physical sciences. As mentioned above, people have a naïve
understanding of certain physical phenomena (Piaget, 1930, 1970), and the ini-
tial emergence of physics as a domain of conscious intellectual activity was likely
to have been based on this folk knowledge. For instance, when asked about the
forces acting on a thrown baseball, many people (including many undergraduate
physics students) believe that there is a force propelling it forward, something
akin to an invisible engine, and a force propelling it downward. The downward
force is, of course, gravity, but there is in fact no force propelling it forward, once
the ball leaves the player’s hand (Clement, 1982). The concept of a forward-
force, called “impetus,” is similar to pre-Newtonian beliefs about motion pro-
minent in the 14th-16th centuries. The idea is that the act of starting an object
in motion, such as throwing a ball, imparts to the object an internal force –
impetus – that keeps it in motion until the impetus gradually dissipates. Even
though adults often describe the correct trajectory for a thrown object, their
explanations reflect this naïve understanding of the forces acting upon the
object. Although “impetus” is in fact a fictional force, it is a reasonable explana-
tion of most everyday situations.
Nevertheless, this and other naïve conceptions about the workings of the
physical world interfere with learning the scientific principles associated with
mechanics, as well as many other principles, such as those that represent centri-
fugal force and velocity (Clement, 1982; McCloskey, 1983). Moreover, as with
biology, the knowledge base of the physical sciences is exponentially larger than
the knowledge base of folk physics and in some cases (e.g., quantum mechanics)
the accompanying conceptual models bear little resemblance to the naïve con-
cepts of folk physics.
Motivation to Learn
Another implication of the evolutionary perspective is that children are inna-
tely curious about and motivated to actively engage in and explore social rela-
tionships and the environment, biases that are directed toward information and
activities associated with folk knowledge (Gelman, 1990; Gelman & Williams,
1998; Geary, 1995). The motivational disposition to engage in activities that
will develop folk knowledge will often conflict with the need to engage in acti-
vities that will lead to the mastery of academic competencies. In other words,
my hypothesis is that the gap between folk knowledge and the forms of compe-
tency needed for successful living in modern society will result in an accompan-
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ying mismatch between the inherent and preferred motivational and activity
biases of children and the forms of activity needed for secondary learning (see
Geary, 1995, 2001, 2002a). 
For instance, if competition over resource control contributed to human cog-
nitive and social evolution, then children should have a strong and inherent
motivational bias to engage in associated social activities and these activities
should recreate the forms of social competition that were important during
human evolution (Caporael, 1997; Geary, 2002c). The finding that a universal
aspect of children’s (and adults’) self-directed activities are social and very often
competitive in nature is consistent with this prediction (Baumeister & Leary,
1995); competition over friends, called relational aggression, is one example
(Crick, Casas, & Mosher, 1997; Feshbach, 1969). A corollary prediction is that a
burning desire to master algebra or Newtonian physics will not be universal, or
even common. 
There are, of course, many individuals who pursue learning in secondary
domains and engage in secondary activities on their own initiative, but this
follows from the assumption that most activities, primary and secondary, can be
categorized as related to social, biological, or physical interests (Geary, 2002b).
As an example, scholars in the humanities and social sciences are predicted, and
appear, to be fundamentally motivated to understand human social relations-
hips, and biologists and physicists to be motivated to understand the biological
and physical worlds, respectively (Roe, 1956). The difference between scholars
in these domains and other people is predicted to be related to several dimen-
sions of human individual differences. It is individuals who are at the extreme
end of all of these distributions – which makes them very rare – who generate a
disproportionate number of scholarly, scientific, and technological advances
(Simonton, 1999). Among these individual difference dimensions are 1) the abi-
lity to acquire secondary competencies, perhaps indexed by general intelligence
(Geary, 1998a); 2) intellectual curiosity, a basic dimension of human personality
(Goldberg, 1993); 3) the willingness to engage in the long and often tedious
training required to master the academic discipline (e.g., Ericsson, Krampe, &
Tesch-Römer, 1993); 4) and, differences in the degree to which the underlying
folk systems are elaborated. 
With respect to the latter, Baron-Cohen and colleagues found that at least
some highly successful mathematicians and physical scientists appear to have an
enhanced understanding of folk physics but a poor understanding of aspects of
folk psychology (Baron-Cohen, Wheelwright, Stone, & Rutherford, 1999).
When an enhanced understanding of folk physics and an enhanced motivation
to engage in associated activities is combined with high intelligence, the result
can be advances in the associated scientific or scholarly domain. Newton’s social
isolation and near obsessive focus on physical phenomena (e.g., optics; White,
1998) and Linnaeus’ obsession with creating an explicit taxonomy of flora (e.g.,
Lindroth, 1983) are but two examples. Linnaeus, for instance, created the rules
(e.g., based on similarities in the shape of flower petals) for the scientific classifi-
cation of species, and the first systematic use of this taxonomic system. The
result of the work of Newton and Linnaeus was scientific revolutions in physics
and biology (particularly botany), respectively, and a significant widening of the
gap between folk knowledge and these emerging scientific disciplines.
For most people, however, the motivational disposition will be expended on
rather more mundane activities. These activities are predicted to be largely
social in nature, based on a social-competition model of human evolution (Ale-
xander, 1987; Geary & Flinn, 2001), but can involve more secondary activities.
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However, the motivation to engage in secondary activities is predicted to be
related to evolutionary themes embedded in the content of the activity and not
directed toward secondary learning per se. To illustrate, reading is a biologi-
cally-secondary activity, but many people chose to read. The motivation to read
and to engage in other secondary activities (e.g., watching television) is pro-
bably driven by the content of the activities rather than by the process itself. As
noted, the content of many stories and other secondary activities reflects evolu-
tionarily-relevant themes (e.g., social relationships) and it is interest in these
themes that motivates engagement in the activity. 
In any case, the point is that children’s inherent motivational dispositions
and activity preferences are likely to be at odds with the need to engage in the
activities, such as the drill and practice needed to learn mathematical procedu-
res, that promote academic learning. This does not preclude self-initiated enga-
gement in secondary activities, but it does lead to the prediction that children’s
natural curiosity and preferred mode of learning (e.g., play and exploration) will
not always be sufficient for acquiring secondary competencies.
Instructional Implications
Considerable effort and often rancorous debate has been expended in
attempts to understand the factors that influence the acquisition of academic
competencies (Hirsch, 1996). Almost none of the associated research programs
have been informed by evolutionary considerations and, as a result, fail to
explain even basic observations, such as why children learn language more rea-
dily than they learn how to read and write. The difference in the ease of acqui-
ring language as contrasted with reading and writing is readily understandable
from an evolutionary perspective. More specifically, the inherent cognitive sys-
tems and child-initiated activities that foster the adaptation of primary abilities,
such as language, to local conditions will not be sufficient for the acquisition of
nonevolved secondary abilities, such as reading and writing. The two subsec-
tions illustrate several instructional implications of that follow from this pers-
pective; additional discussion and examples can be found elsewhere (Geary,
1995, 2001, 2002b).
Folk knowledge and instruction. As mentioned above, folk knowledge and infe-
rential biases may run counter to related scientific concepts. The instructional
prediction is that in such cases folk knowledge will impede the learning and
adoption of related scientific concepts or procedures. 
To illustrate, most people make judgments about the relative risk of various
activities based on how easily they can remember examples of mishaps associa-
ted with those activities. This memory-based heuristic probably works rather
well in environments in which the inferential bias evolved (Gigerenzer & Selten,
2001), that is, environments in which memories for risk-related accidents (e.g.,
during hunting) can only be accrued through personal experience or folk tales
based on experiences in similar environments. However, this heuristic risk often
leads to poor probability and risk judgments in modern societies. This is becau-
se mass media (e.g., television) creates memories for events that individuals have
not actually experienced, but these memories sometimes affect people as if they
actually experienced the event. Most people, for instance, can remember many
disturbing plane crashes, but have not personally experienced these crashes.
They were exposed to them through television (Lichtenstein, Slovic, Fischhoff,
Layman, & Combs, 1978). The result is that many people overestimate very
small risks associated with flying, and may thus avoid flying. Statistical and
mathematical methods provide a much more accurate and reliable method of
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risk assessment, but reliance on this evolved heuristic appears to interfere with
the learning and use of formal statistics to make risk assessments (Brace, Cosmi-
des, & Tooby, 1998). Similar biases and instructional impediments have been
noted for physics (Clement, 1982; Hunt & Minstrell, 1994). 
Folk knowledge and inferential biases may, at other times, facilitate the
acquisition of secondary abilities. As an example, a relationship between spatial
abilities and mathematics, especially geometry, has been posited for thousands
of years. Geometry can be defined as the study of space and shape (Devlin,
1998), and the primary spatial abilities may provide an intuitive understanding
of certain features of geometry (Geary, 1995, 1996). Basically, there is order and
structure to the physical universe and many of the spatial abilities of humans,
and other species, reflect the evolution of primary systems that are sensitive to
this order (Gallistel, 1990; Shepard, 1994). The associated competencies inclu-
de the ability to navigate in the world and generate a mental map of this world,
as well as more basic skills, such as the ability to visually track moving objects.
Nearly all of this knowledge of the physical world is implicit, or unconscious,
that is, the systems that support moving about in the world work more or less
automatically, in the same way that breathing occurs automatically (Geary,
1998a). Some aspects of this intuitive knowledge appear to form the foundation
for some aspects of Euclidean geometry. To illustrate, Euclid’s first principle – a
line can be drawn from any point to any point, that is, a line is a straight line –
reflects the intuitive understanding that the fastest way to get from one place to
another is to “go as the crow flies,” that is, to go in a straight line (if possible, of
course). At the same time, there is little reason to believe that other aspects of
academic geometry, such as theorems, are as intimately related to spatial know-
ledge. 
It follows that the goals of instructional research will include identifying folk
knowledge and inferential biases that relate to academic competencies and then
determining instructional approaches that disabuse students of folk knowledge
that runs counter to scientific concepts and capitalize on folk knowledge (often
implicit) that can be used to teach academic concepts. The latter often involves
making intuitive implicit knowledge, formalized and explicit; Euclid’s first
principle is an explicit and formalized representation of an implicit aspect of
folk physics.
Motivation. Surveys of the attitudes and preferences of school children indica-
te that most of these children value achievement in sports more than achieve-
ment in any academic area (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993).
The result is not surprising as children, especially boys, spontaneously organize
their social activities around group-level competition, such as team sports
(Lever, 1978). Geary (1998a, 2002a) interpreted this child-initiated activity as a
reflection of an evolved motivational disposition and one that results in the prac-
tice of group-level warfare, and a refinement of the supporting group-level social
modules. In any event, the valuation of this nonacademic activity is in keeping
with my prediction that children’s inherent motivational and activity biases will
often conflict with the goals of academic learning. The instructional implica-
tions are especially important in societies in which near universal education is a
goal. 
The first instructional implication is that universal education will be depen-
dent to a large degree on the social and cultural valuation of school-based com-
petencies (Stevenson & Stigler, 1992). In other words, the need to learn many
academic competencies comes from the demands of the wider society and not
the inherent interests of children. Social and cultural supports, such as spelling
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bees, social and parental valuation of school achievement, and so forth, are thus
likely to be needed to support children’s investment in school learning. A
second implication is that schooling and instructional activities must to some
degree organize the behavior of children such that they engage in activities –
preferably effective instructional activities – that they otherwise would not
engage in. In essence, instructional materials, lesson plans, and teachers must
organize and guide children’s academic development, because it cannot be assu-
med that children’s “natural curiosity” will result in an interest in all academic
domains or result in the motivation to engage in the activities that will foster
the mastery of these domains. 
A third implication relates to children’s attributions about school learning,
particularly their attributions regarding the relative importance of ability and
effort for success in school. Such beliefs in and of themselves will not result in
learning secondary abilities, but will affect the motivation to continue to stick
with it once the material becomes difficult. For instance, it has been shown that
children in many cultures come to understand that learning in school is related
to both effort and ability (Little, Oettingen, Stetsenko, & Baltes, 1995), but the
relative emphasis on effort or ability affects the persistence with which students
pursue learning in difficult areas, such as mathematics and science; an emphasis
on effort rather than ability is associated with greater persistence (Ames &
Archer, 1988). Because secondary learning is expected to be more difficult than
primary learning, an emphasis on the importance of effort should facilitate the
acquisition of secondary abilities more than an emphasis on ability. This is not
to say that ability, that is, general intelligence, is not important. Rather, an
emphasis on effort should help children to stay focused on secondary learning,
although individual differences in the ease with which secondary learning
occurs will also be influenced by individual differences in intelligence (Jensen,
1998).
Conclusion
An evolutionary approach to cognition and development provides a much
needed anchor for conceptualizing children’s academic learning and for guiding
instructional research and practice. An evolutionarily-informed science of acade-
mic development is in fact the only perspective that readily accommodates basic
observations that elude explanation by other theoretical perspectives (Geary,
1995). For instance, it follows logically from the evolutionary approach that
children will easily learning the language of their parents, and do so without
formal instruction, but years later many of these children will have difficulty
learning to read and write even with formal instruction. A more novel predic-
tion is that reading and writing will involve the co-optation of the motivational
and cognitive systems that define folk psychology (Rozin, 1976), given that rea-
ding and writing, like folk psychology, are forms of social communication.
Research in cognitive psychology and neuroscience supports this prediction
(Bradley & Bryant, 1983; Pugh et al., 1997). This is not to say that the issues
outlined here and elsewhere (Geary, 1995, 2001, 2002b) are the final word on
the relation between evolved social and cognitive biases and academic develop-
ment. Rather, they should be viewed as the blueprint for conceptualizing acade-
mic development and guiding instructional theory and research. There is much
to be learned about the specifics of folk knowledge and associated inferential
biases and still more to be learned of their relation to academic learning. 
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Versión completa en español1
Los principios de la selección natural (Darwin, 1859; Darwin y Wallace, 1858) y sexual (Darwin, 1871) son los fundamentos
de la teoría y la investigación en las ciencias de la vida, desde el nivel del gen a la dinámica de las poblaciones (Mayr, 2001). A pesar
de que la teoría de la evolución goza de una amplia aceptación entre los biólogos, los científicos sociales se han resistido tradicional-
mente a aplicar estos principios a sus intentos de comprender la cognición y el comportamiento humano (Segerstrale, 2000). A lo
largo de las últimas décadas, el campo de la psicología evolucionista ha ido emergiendo lentamente a pesar de estas resistencias tra-
dicionales, utilizando la teoría de la evolución para estudiar un amplio rango de fenómenos humanos (Alexander, 1987; Barkow,
Cosmides y Tooby, 1992; Daly y Wilson, 1988). Están incluidos en estos fenómenos los procesos y actividades de desarrollo, que
constituyen el campo de la psicología evolucionista del desarrollo (Bjorklund, 1997; Bjorklund y Pellegrini, 2002; Freedman,
1974; Geary y Bjorklund, 2000; Gottlieb, 1992). 
Uno de los focos de la teoría e investigación en este campo es la relación entre los sesgos cognitivos y motivacionales de los
niños incorporados por la evolución de la especie, y las exigencias de aprendizaje en la escuela moderna (Geary, 1995, 2001, 2002a;
Rozin, 1976). Mi objetivo en este trabajo es describir un marco para comprender la relación entre las habilidades cognitivas bio-
evolucionadas o biológicamente primarias, y las habilidades no evolucionadas o biológicamente secundarias que se construyen
mediante las prácticas instruccionales a partir de las formas primarias de cognición. En la primera sección se ofrece un marco evolu-
cionista y una taxonomía de las habilidades cognitivas primarias, mientras que en la segunda sección se presentan las implicaciones
para la comprensión del aprendizaje infantil y las prácticas educacionales.
Dominios evolucionados de la mente
La primera subsección proporciona un marco teórico para la conceptualización de la función y evolución de habilidades prima-
rias. La segunda y la tercera subsección presentan respectivamente una taxonomía de las habilidades primarias y la ubicación de
estas habilidades en el contexto del desarrollo.
Motivación al control
En el nivel mas básico, la función de todos los rasgos evolucionados, tanto si son físicos, comportamentales, emocionales o cog-
nitivos, es facilitar la capacidad del organismo para ganar el acceso y el control de los recursos que covarían con la supervivencia (p.
ej. comida) y la reproducción (e.j.: parejas). Estas funciones pueden ser concebidas en términos de una motivación inherente hacia
el control (Geary, 1998a) De hecho, existe un considerable apoyo empírico para la idea de que los seres humanos tienen una moti-
vación básica para conseguir cierto nivel de control de las relaciones, acontecimientos y recursos que son significativos para sus
vidas (Heckhausen y Schulz, 1995; Shapiro, Schwartz y Astin, 1996; Thompson, Armstrong y Thomas, 1998), aunque no existen
evidencias de que ésta sea una disposición evolucionada. Sin embargo, es necesariamente cierto que cualquier mecanismo motiva-
cional dirigido a conseguir el acceso y el control de los recursos que covaríe con la supervivencia y la reproducción estará sujeto a un
proceso de evolución (biológica); y hasta tal punto, que las diferencias individuales en la fidelidad a estos mecanismos acabarán
siendo heredables (Price, 1970).
Esto no quiere decir que los individuos sean conscientes de esta motivación ni que todas las actividades estén explícitamente
dirigidas a conseguir estos fines; pues es obvio que no lo están. Así, los sistemas cognitivos y emocionales de las personas suelen
reaccionar ante situaciones relacionadas con esta motivación de control (p. ej., los celos que surgen cuando una relación se ve ame-
nazada), y, mediante los comportamientos asociados, consiguen parte de lo que necesitan en su actividad diaria (p. ej., asegurar una
relación deseada). El efecto acumulativo de este tipo de acciones, al menos en quienes alcanzan un cierto nivel de éxito, reside en el
logro de la influencia social y el control de los recursos culturalmente importantes. Dicho más directamente, mi propuesta es que
la disposición motivacional fundamental de los seres humanos, así como de las demás especies, es ganar el acceso y el control de los
recursos esenciales (p. ej., comida), así como intentar influir en las relaciones sociales en formas que favorezcan el bienestar del indi-
viduo y su especie. Los detalles de esta teoría pueden consultarse en la bibliografía (Geary, 1998a, 1998b). La idea clave por ahora
es que los mecanismos que apoyan los intentos de conseguir influencia social y ganar control de recursos esenciales incluyen siste-
mas cognitivos, sensoriales y perceptivos. La función adaptativa de estos sistemas biológicos primarios es procesar las formas de
información (p. ej., la forma corporal de las especies depredadoras) que han covariado con los resultados reproductivos y con la
supervivencia durante la evolución biológica de la especie, y apoyar, a través suyo, las estrategias orientadas al control social y com-
portamental (Geary, 1998a; Geary y Huffman, 2002
Dominios primarios
La mayoría de los sistemas de información evolucionados pueden agruparse en tres amplias categorías: social (otra gente), bioló-
gica (otras especies) y física (p. ej., características del terreno), que conforman, respectivamente, la psicología intuitiva o popular, la
física intuitiva y la biología intuitiva (Atran, 1998; Baron-Cohen, 1995; Pinker, 1997; Spelke, Breinlinger, Macomber y Jacobson,
1992). Aunque parece haber otras habilidades primarias que tienen importancia educativa, como el procesamiento de información
numérica y de otras formas relacionadas con las matemáticas (véase Geary, 1995, 2001), la posición aquí defendida es que los domi-
nios mostrados en la figura 1 reflejan las habilidades primarias esenciales en los seres humanos que viven en entornos naturales. Es
objeto de intensos debates el llegar a establecer en qué grado estas competencias modulares (primarias) son el resultado de restriccio-
nes inherentes (o innatas) o de la experiencia post-natal (Finlay, Darlington y Nicastro, 2001; Gallistel, 2000; Pinker, 1994; Tooby y
Cosmides, 1995), una cuestión cuyos detalles desbordan las posibilidades de este trabajo ( véase, Geary y Huffman, 2002). Cabe, no
obstante, señalar que lo común es asumir que estas competencias son el resultado de una interacción entre las referidas restricciones
inherentes y los patrones de experiencias del desarrollo, esto es, emergen de un proceso epigenético (Gottlieb, 1992; Hall, 1992).
Psicología popular: La psicología popular está constituida por los sistemas emocionales, comportamentales y cognitivos que per-
miten a la gente negociar y participar en interacciones y relaciones sociales. Desde la perspectiva de la evolución, los componentes
cognitivos deberían servir para procesar y manipular (p. ej., crear categorías) las formas de información social que han covariado
con la supervivencia y la reproducción durante la evolución humana. Las dinámicas sociales asociadas involucran relaciones e inte-
racciones de individuo a individuo, a la vez que interacciones en el nivel de grupo. Estas dinámicas están apoyadas por los respecti-
vos módulos de nivel individual y grupal mostrados en la parte inferior izquierda de la figura 1.
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Las competencias cognitivas de nivel individual operan para permitir el control y supervisión de las interacciones diádicas y
el desarrollo y mantenimiento de las relaciones uno a uno. Caporael (1997) y Bugental (2000) han descrito patrones universales
de interacciones diádicas y relaciones individuales, incluidas los vínculos entre padres e hijos, las amistades, las relaciones mari-
tales y familiares, y relaciones de dominación-sumisión. Hay, por supuesto, algunas diferencias entre estas relaciones diádicas,
como las hay en el grado de reciprocidad que se aprecia al comparar las relaciones entre padres e hijos con las relaciones de amis-
tad (Hartup y Stevens, 1997; Trivers, 1971). Aun así, todas las formas de relación uno a uno e interacción diádica están apoya-
das por los módulos sociocognitivos de nivel individual mostrados en la figura 1. Estos módulos incluyen aquéllos otros más
específicos que apoyan la lectura del comportamiento no verbal y de las expresiones faciales, el lenguaje y la teoría de la mente
(Baron-Cohen, 1995; Pinker, 1994; Rosenthal, Hall, DiMatteo, Rogers y Archer, 1979). Las interacciones y relaciones diádicas
se ven también influidas por las redes sociales dentro de las cuales se sitúa cada persona. Los individuos de alto status, por ejem-
plo, son tratados diferentemente respecto de los de bajo status, tanto entre humanos (Geary y Flinn, 2001) como en otras espe-
cies (Silk, 1987). Se predice así que los sistemas cognitivos que permiten la observación y representación de las relaciones de los
individuos con otros individuos dentro del grupo social, han estado sujetas a las presiones de la evolución de la especie y están
representados por el modulo de red social en la figura 1.
Como señalan Caporael (1997), Bugental (2000) y muchos otros, un aspecto universal de la dinámica social humana es la cate-
gorización del mundo social en grupos (Alexander, 1979; Premack y Premack, 1995). El sistema más consistente para hacer esos
agrupamientos se muestra en la figura 1, y refleja que el clan, la formación de grupos internos y externos, y la identificación social
basada en la ideología (tal y como se ejemplifica en la identificación por nacionalidad, afiliación religiosa, etc) tienen una clara sig-
nificatividad para establecer categorías. En el caso del clan, su significatividad como categoría queda claramente reflejada en la dis-
posición motivacional de los humanos para organizarse en familias de una forma u otra en todas las culturas (Brown, 1991; ver
también Hamilton, 1964). En sociedades tradicionales, las familias nucleares están normalmente inmersas en el contexto de redes
de clanes (Geary y Flinn, 2001; Pasternak, Ember y Ember, 1997). Los individuos dentro de estas redes de clanes cooperan para
facilitar la competición con otros grupos de clanes por el control de recursos y la manipulación social (p. ej., acuerdos matrimonia-
les). Como arguye Alexander (1979, 1990), la competición de coaliciones ocurre también mas allá del grupo de clanes, y está rela-
cionado con la ideología social, que es endémica por todo el mundo (Horowitz, 2001). Al igual que ocurre entre grupos de clanes,
la competición entre grupos con una base ideológica está dirigida hacia el control de los recursos.
Básicamente, tanto a nivel individual como de grupo, las relaciones cooperativas y los conflictos de intereses son invariable-
mente generados a medida que cada individuo intenta ganar el acceso y control sobre las relaciones sociales, sobre otra gente, y
sobre los recursos físicos y biológicos que covarían con la supervivencia o las exploraciones reproductivas en la ecología y cultura
locales (Alexander, 1979; Chagnon, 1988; Horowitz, 2001; Irons, 1979; Keeley, 1996). Las personas desarrollan relaciones coope-
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FIGURA 1
Dominio de procesamiento de la información más importante y los módulos cognitivos asociados que componen los dominios de
la psicología popular, la biología popular y la física popular
rativas hasta el punto en que la influencia social, el control de los recursos y otros asuntos que son significativos en sus vidas requie-
ren tales relaciones, y esto acontece en cualquier especie que desarrolle competición a nivel de grupo.
Biología y Física Popular: Los humanos que viven en sociedades tradicionales usan los recursos ecológicos locales así como a otras
especies para asegurar su supervivencia y necesidades reproductivas. Las actividades asociadas se apoyan, entre otras cosas, por los
módulos de la biología y la física popular mostrados en la figura 1 (Geary y Huffman, 2002). Los módulos de la biología popular
facilitan la categorización de la flora y la fauna de la ecología local, en particular de las especies que proporcionan comida, medici-
nas, o que son usadas en ritos sociales (Berlin, Breedlove y Raven, 1973). La biología popular también incluye sistemas que permi-
ten una comprensión de la esencia de esas especies (Atran, 1998). Se entiende aquí por esencia, el conocimiento de los patrones de
crecimiento y del comportamiento que facilita la caza y otras actividades involucradas en asegurar y utilizar esas especies como
recursos (p. ej., comida). El módulo de física popular sirve para guiarse en el espacio tridimensional, así como para representarse
mentalmente ese espacio (p. ej., marcar el territorio del grupo) y usar materiales físicos (p. ej., piedras, metales) para fabricar herra-
mientas (Pinker, 1997; Shepard, 1994). Las habilidades primarias asociadas son la base de un cierto número de actividades evolu-
cionadas significativas, como la caza y el uso de herramientas como armas para asegurar recursos biológicos (p. ej., martillos de pie-
dra para romper huesos).
Sesgos Atribucionales e Inferenciales: Los sesgos atribucionales e inferenciales son también rasgos de la sabiduría popular. Los ses-
gos atribucionales sociales que favorecen a los miembros del grupo y desfavorecen a los no miembros, son bien conocidas (Stephan,
1985) y están al servicio de la competición en coalición (Horowitz, 2001). La esencia de la biología popular, permite a los indivi-
duos hacer inferencias durante el acto de la caza sobre el comportamiento de los miembros de las especies conocidas, y también
acerca del comportamiento probable de las especies menos familiares para el cazador pero relacionadas con las conocidas (Atran,
1998). Las atribuciones sobre la causalidad en el mundo físico, ha sido también extensamente estudiadas. Por ejemplo, una serie de
estudios de Kaiser et.al. y otras investigaciones relacionadas, han demostrado que tanto los niños como los adultos tienen concep-
ciones naturales, ingenuas, sobre el movimiento y otros fenómenos físicos (Kaiser, McCloskey y Proffitt, 1986; Kaiser, Proffitt y
McCloskey, 1985; ver también Clement, 1982; Spelke et al., 1992).
Las nociones ingenuas y los sesgos atribucionales e inferenciales asociadas con la sabiduría popular son habitualmente impreci-
sos desde el punto de vista científico, pero esto es irrelevante desde la perspectiva de la teoría de la evolución. La selección natural
opera sobre sesgos atribucionales e inferenciales que facilitan el acceso y el control a los recursos que covarían con la supervivencia y
la reproducción, tanto si estos sesgos son precisos científicamente como si no lo son. Estos sesgos atribucionales e inferenciales son,
de todos modos, sumamente relevantes para las cuestiones educativos, como se discutirá mas adelante.
El desarrollo
El hecho de que una especie cuente con un largo periodo de desarrollo está asociado, obviamente, con un alto riesgo,  p. ej., que
la muerte acaezca antes de alcanzar la edad de reproducción; por esa razón, una infancia dilatada sólo se podría haber afianzado
desde un punto de vista evolucionista si proporciona a cambio unos beneficios que compensen el riesgo (Stearns, 19920). Los estu-
dios comparativos sugieren que una de las funciones y presuntos beneficios adaptativos que acompañan a la existencia de un largo
periodo de desarrollo, es la posibilidad de refinar las competencias que han covariado con la supervivencia y la reproducción duran-
te la historia evolutiva de la especie (Mayr, 1974). La idea aquí es que una función de la niñez humana es perfilar los sistemas cog-
nitivos, emocionales y todos aquellos que conforman la sabiduría popular de modo que estos sistemas se adapten a las condiciones
sociales (p. ej., el nivel de conflictividad) y a los matices biológicos ( tipos de especies) y físicos (p. ej., terreno) de la ecología local
(Bjorklund y Pellegrini, 2002; Geary, 2002a; Gottlieb, 1992; MacDonald, 1992), al menos las formas de ecología en las que los
humanos evolucionaron.
El juego, las interacciones sociales y la exploración del medio y los objetos parecen ser los mecanismos mediante los cuales estas
competencias emergentes se ejercitan, refinan y adaptan a las condiciones locales. En teoría, la relación entre estas actividades
infantiles espontáneas y el desarrollo cerebral y cognitivo reside en que estas actividades dan lugar a las experiencias ambientales
que son una parte integral del proceso epigenético que fructifica en las competencias características de los adultos Greenough,
1991; Scarr y McCarthy, 1983). En otras palabras, los niños están intrínsecamente motivados a atender, buscar e implicarse en
experiencias y actividades que les lleven a la adaptación de su inherente sabiduría popular que tiene inicialmente un carácter esque-
mático, de modo que sus sistemas cognitivos, comportamentales y emocionales acaban adaptándose a las peculiaridades de la eco-
logía local (Gelman, 1990). Estas actividades infantiles espontáneas y los sesgos inherentes asociados a los sistemas motivacionales,
cognitivos y cerebrales, se centran en recrear las experiencias que llevan al refinamiento de las competencias que covariaron con la
supervivencia y la reproducción durante la evolución humana. No obstante, estas mismas actividades no favorecerán necesariamen-
te el aprendizaje académico (Geary, 1995).
Implicaciones educativas
La implicación mas básica de una perspectiva evolucionista de la educación es que la sabiduría popular y los sesgos atribuciona-
les e inferenciales que definen las habilidades primarias no son suficientes para el aprendizaje académico en la sociedad moderna,
pero, al mismo tiempo, son los fundamentos desde los cuales se pueden elaborar las competencias académicas o biológicamente
secundarias. Las implicaciones para el aprendizaje académico son múltiples, y algunas de ellas se esbozan en las siguientes secciones
(Geary, 1995, 2001, 2002a). La primera sección proporciona varios ejemplos de las relaciones entre la sabiduría popular y las com-
petencias académicas, mientras que la segunda discute la relación entre la motivación al control y la motivación a aprender en la
escuela. La sección final sugiere algunas implicaciones instruccionales
Sabiduría popular y competencias académicas
Una implicación de la perspectiva evolucionista es que las escuelas surgen en sociedades en las que los avances científicos, tec-
nológicos e intelectuales han ocasionado una brecha entre la sabiduría popular y las exigencias intelectuales (p. ej., necesidad de
saber leer) de la sociedad (Geary, 2002a). Se sigue de esto que uno de los objetivos de las escuelas consistirá en reducir esta brecha,
es decir, en asegurar que los niños adquieran las competencias biológicamente secundarias necesarias para funcionar exitosamente
en la sociedad (p. ej., encontrar un empleo). Las siguientes subsecciones proporcionan varios ejemplos de la relación entre habilida-
des primarias y las secundarias, para los respectivos dominios de la psicología, la física, y la biología popular. La primera subsección
ilustra la construcción de nuevas competencias académicas, leer y escribir, a partir de los sistemas cognitivos primarios que funda-
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mentan la sabiduría popular. La segunda y tercera subsección ilustran la relación entre sabiduría popular y conocimiento científico
y conceptos en física y biología.
Sabiduría popular, leer y escribir. Del hecho de que la función del material escrito (y por tanto de la lectura) es la comunicación
con otras personas, se sigue que leer y escribir emergieron de, y aun hoy están basadas en, sistemas de comunicación psicológicos
primarios. Mi hipótesis es que la lectura y la escritura emergieron de las disposiciones motivacionales a comunicarse con otra gente
y a influir en su comportamiento ( p. ej., parábolas en la Biblia), y comparten, por ello, los mismos sistemas primarios, especial-
mente el lenguaje y la teoría de la mente. Desde este punto de vista, las actividades secundarias, tales como leer y escribir implican
co-optar los sistemas primarios de psicología popular. La co-optación se define como la adaptación (generalmente a través de la ins-
trucción) de sistemas cognitivos bio-evolucionados para usos culturalmente específicos (Geary, 1995, 2002a; Rozin, 1976, Rozin y
Schull, 1988). Los aspectos instruccionales y motivacionales se discuten en posteriores secciones. De momento, el asunto clave es la
relación entre leer/escribir con la psicología popular, especialmente en lo que se refiere a la lectura.
Aunque la investigación hasta la fecha no es definitiva, es consistente con la hipótesis de que la adquisición de habilidades rela-
cionadas con la lectura (p. ej., descodificar palabras) implica la co-optación de sistemas lingüísticos primarios y relacionados con el
lenguaje, entre otros (por ejemplo, la exploración visual), como propuso originalmente Rozin (1976). Wagner Torgesen y Rashot-
te (1994) han documentado que las diferencias individuales en los sistemas de procesado fonológico de niños de parvulario, que son
características básicas del dominio del lenguaje, están fuertemente correlacionadas con la facilidad con la que se adquieren las habi-
lidades lectoras básicas (decodificación de palabras) en el primer grado (Bradley y Bryant, 1983). Los niños que muestran una con-
ciencia explícita de los sonidos básicos del lenguaje tienen más habilidad que otros niños para asociar esos sonidos con el sistema
simbólico del lenguaje escrito. En ulterior apoyo a la hipótesis de la co-optación, Pugh et.al (1997) encontraron que los sistemas
cerebrales y cognitivos involucrados en el procesamiento de los fonemas, están también involucrados en el acto de leer.
Es también razonable aceptar que la comprensión lectora involucra a la teoría de la mente, al menos en historias literarias, poe-
mas, dramas, y otros géneros que tratan relaciones humanas (Geary, 1998a). Esto es debido a que comprender la esencia de estas
historias supone realizar inferencias sobre los matices de las relaciones sociales, lo que por definición involucra a la teoría de la
mente. Es también notable y de interés que algunas de las formas de literatura mas populares estén centradas en relaciones y diná-
micas interpersonales, concretamente en relaciones reproductivas en el caso de la novela romántica (Whissell, 1996). Las implica-
ciones motivacionales se discuten mas adelante en otra sección.
Biología popular y Ciencias Biológicas. Como se ha dicho anteriormente, entendemos por biología popular la habilidad evolucio-
nada de desarrollar sistemas de clasificación de la flora y la fauna, y los modelos mentales sobre la esencia de esas especies (Atran,
1998). Aunque los conocimientos de la biología popular ciertamente proporcionan la base para la emergencia del sistema de clasi-
ficación científica de especies de la biología occidental, estos conocimientos resultan rudimentarios cuando se les compara con los
vastos conocimientos científicos de las modernas Ciencias Biológicas. Por ejemplo, la gente, incluso niños pequeños infieren que la
estructura interna de las cosas vivas difiere de la estructura interna de las no vivas, o que las crías mantendrán la misma apariencia y
esencia interna que tienen sus padres (Carey y Spelke, 1994; Coley, 1995; Gelman, 1990). El estudio científico de la “estructura
interna” de los seres vivos se llama Anatomía o Fisiología, y el estudio de la “esencia” es la Ecología. A través del uso del método
científico, la observación detallada y el método experimental, los conocimientos de la Fisiología o la Ecología han sobrepasado con
mucho los conocimientos intuitivos de la biología popular.
No es solo que la brecha entre la comprensión intuitiva del mundo biológico que tiene la gente y los conocimientos
básicos de las ciencias biológicas se esté ensanchando a pasos agigantados, sino que los sesgos inferenciales de la biología
popular dificulta en ocasiones la comprensión de los modelos científicos de los procesos biológicos. Los mas fundamentales
de estos son los procesos de selección natural descubiertos por Darwin y Wallace (1858). Dos de los hechos cruciales de la
selección natural son: 1) Actúa sobre las diferencias individuales en aquellos rasgos que, como el tamaño al nacer, están rela-
cionados con las perspectivas de supervivencia, y 2) Ocasiona cambios en esos rasgos a lo largo de generaciones. Y sin embar-
go, los sesgos inferenciales de la biología popular pueden conspirar para hacer que estos mecanismos básicos de selección
natural sean difíciles de comprender. Primero, uno de esos sesgos inferenciales consiste en que tendemos a centrarnos en las
similitudes entre miembros de las misma –y acaso relacionadas– especie (Atran, 1998). Este sesgo está al servicio del objeti-
vo funcional de ser capaz de predecir el comportamiento de estas plantas y animales (p. ej., patrones de crecimiento), en
relación a obtener alimentos y medicinas. Al mismo tiempo, este sesgo hacia las similaridades dentro de una especie, juega
en contra del hecho de que es la variabilidad, es decir, las diferencias individuales entre miembros dentro de una especie. el
quid de la selección evolutiva de las especies. Segundo, el conocimiento de la biología popular está implícitamente centrado
en el comportamiento de la flora y la fauna en diferentes puntos del ciclo vital de un miembro de la especie (p. ej., la madu-
rez de una planta, en relación a cuando es mejor cultivarla), y no comprende la escala de tiempos –de varias generaciones–
que requiere la comprensión de la selección natural. En otras palabras, la gente tiende naturalmente a pensar y comprender
el mundo biológico en términos que chocan con las observaciones y principios de la selección natural.
Física popular y Ciencias Físicas. Como mencionábamos anteriormente, la gente tiene una percepción ingenua de ciertos
fenómenos físicos (Piaget, 1930, 1970), y la aparición inicial de la física como actividad intelectual consciente estuvo proba-
blemente basado en esta sabiduría popular. Por ejemplo, cuando se les pregunta por las fuerzas que actúan en una pelota de
béisbol que hemos lanzado al aire, mucha gente (incluyendo muchos estudiantes de licenciatura de física) creen que hay una
fuerza empujando la bola hacia arriba (¡mientras esta en el aire!), algo así como un motor invisible, y una fuerza empujándo-
la hacia abajo. La fuerza empujando la bola hacia abajo es, por supuesto, la gravedad, pero no hay en realidad ninguna fuerza
empujando la bola hacia arriba una vez que la bola abandona la mano del lanzador (Clement, 1982). El concepto de una
fuerza hacia arriba, llamada “ímpetu”, es parecida a los conceptos prenewtonianos que predominaban en los siglos XIV-
XVI. La idea es que el acto de poner un objeto en movimiento, como tirar una bola al aire, ejerce en el objeto una fuerza
interna –ímpetu– que la mantiene en movimiento hasta que el ímpetu se disipa. Incluso aunque los adultos describen a
menudo la trayectoria correcta de un objeto lanzado al aire, sus explicaciones de por que el objeto sigue esa trayectoria refle-
jan esta comprensión ingenua de las fuerzas actuando sobre el objeto. Aunque el “ímpetu” es en realidad una fuerza ficticia,
es una explicación razonable de la mayoría de las situaciones del día a día.
De todos modos, esta y otras concepciones ingenuas sobre el funcionamiento del mundo físico interfieren negativamente con el
aprendizaje de los principios científicos asociados con la mecánica, a la par que ocurre con muchos otros principios, como aquellos
que representan la fuerza centrifuga y la velocidad (Clement, 1982; McCloskey, 1983). Es mas, como ocurre con la biología, los
conocimientos básicos de las ciencias físicas son exponencialmente mayores que los conocimientos de la física popular, y en algunos
casos (mecánica quántica) los modelos conceptuales tienen muy poco que ver con los conceptos ingenuos de la física popular
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Motivación para aprender
Otra implicación de la perspectiva de la evolución es que los niños tienen una curiosidad y motivación innata por la explora-
ción activa de las relaciones sociales y de su ambiente, tendencias que se dirigen a la información y a las actividades asociadas con lo
que hemos venido denominando sabiduría intuitiva (Gelman, 1990; Gelman y Williams, 1998; Geary, 1995). Esta disposición
motivacional a involucrarse en actividades que les lleven a desarrollar la sabiduría intuitiva entrará a menudo en conflicto con la
necesidad de involucrarse en actividades que les lleven a adquirir competencias académicas. En otras palabras, mi hipótesis es que
la brecha entre la sabiduría intuitiva o popular y las formas de competencia necesarias para vivir exitosamente en la sociedad actual,
dará como resultado un desencuentro entre los sesgos motivacionales y actitudinales que son inherentes en los niños, y las formas
de actividad necesarias para el aprendizaje secundario (Geary, 1995, 2001, 2002a).
Por ejemplo, si la competencia por el control de los recursos contribuyó a la evolución cognitiva y social humana, entonces los
niños deberían tener sesgos motivacionales muy marcados e inherentes para involucrarse en actividades sociales asociadas, y estas
actividades deberían recrear las formas de competición social que fueron importantes durante la evolución humana (Caporael,
1997; Geary, 2002c). El hallazgo de que un aspecto universal de las actividades espontáneas en niños y adultos sea de naturaleza
social y muy a menudo competitiva, es consistente con esta predicción (Baumeister y Leary, 1995); La competición entre amigos,
llamada agresión relacional, es un ejemplo (Crick, Casas y Mosher, 1997; Feshbach, 1969). Una predicción corolario de esto
mismo es que un deseo ardiente de dominar el álgebra o la física newtoniana no es universal; ni tan siquiera será común.
Hay, por supuesto, muchos individuos interesados en el aprendizaje en dominios secundarios y que se involucran en activida-
des secundarias por su propia iniciativa, pero la mayoría de las actividades, tanto primarias como secundarias, pueden ser categori-
zadas según sean sus intereses sociales, físicos o biológicos (Geary, 2002b). Por ejemplo, cabe predecir que los académicos de las
Ciencias Sociales o Humanidades, van a estar fundamentalmente motivados para comprender las relaciones humanas y sociales, y
los biólogos y los físicos estarán motivados a comprender los mundos físicos y biológicos, respectivamente (Roe, 1956). Se predice
que la diferencia entre los académicos en esos dominios y el resto de la gente estará relacionada con varias dimensiones de las dife-
rencias humanas individuales. Son únicamente los individuos que están en el extremo de todas estas distribuciones –lo que les hace
muy escasos en número– quienes generan un número desproporcionado de los avances científicos, académicos y tecnológicos
(Simonton, 1999). Entre estas dimensiones de diferencias individuales están: 1) La habilidad de adquirir competencias secundarias,
quizás indicadas por su inteligencia general (Geary, 1998a) 2) Curiosidad intelectual, una dimensión básica de la personalidad
humana (Goldberg, 1993) 3) El deseo de introducirse en el largo, y a menudo tedioso entrenamiento requerido para dominar una
disciplina académica (Ericsson, Krampe y Tesch-Römer, 1993) y 4) diferencias en el grado de elaboración de los sistemas popula-
res subyacentes.
Con respecto a lo último, Baron-Cohen et al. encontraron que al menos algunos matemáticos y físicos de gran éxito parecen
tener una gran comprensión de la física popular, pero una pobre comprensión de aspectos de la psicología popular (Baron-Cohen,
Wheelwright, Stone y Rutherford, 1999). Cuando se unen un gran entendimiento de la física popular y una fuerte motivación
para involucrarse en actividades asociadas junto con una elevada inteligencia, el resultado puede ser que se produzcan avances en el
dominio académico asociado. El aislamiento social de Newton y su casi obsesivo interés por los fenómenos físicos (White, 1998), y
la obsesión de Linneo con crear una taxonomía explícita de la flora (Lindroth, 1983) son sólo dos ejemplos. Linneo, sin ir más lejos,
creó las reglas (p. ej., basadas en las similitudes en la forma de los pétalos de las flores) de la clasificación científica de las especies, y
el primer uso sistemático de este sistema taxonómico. El resultado del trabajo de Newton y Linneo fueron las respectivas revolucio-
nes en los campos de la física y la botánica, y un considerable ensanchamiento de la brecha entre sabiduría popular y estas emergen-
tes disciplinas científicas.
Para la mayoría de la gente, de todos modos, la disposición motivacional se canaliza hacia actividades más mundanas. Se
predice que estas actividades serán mayoritariamente de naturaleza social, coherentes con el modelo de evolución humana
basado en la competición social (Alexander, 1987; Geary y Flinn, 2001), pero incluirán también algunas actividades secun-
darias. De todos modos, cabe igualmente predecir que la motivación para involucrarse en actividades secundarias estará
también relacionada con los temas que provienen de la evolución biológica y que están inmersos en el contenido de la activi-
dad secundaria, y no con el aprendizaje secundario per se. Para ilustrar esto, podemos pensar que leer es una actividad bioló-
gicamente secundaria, aunque mucha gente siente preferencia hacia la lectura. Ahora bien, la motivación para leer (como
para otras actividades secundarias (p. ej., ver la televisión), reside probablemente más en el contenido de las actividades que
en el proceso en sí mismo. Como se señaló anteriormente, el contenido de muchas historias y otras actividades secundarias
refleja temas relevantes desde el punto de vista de la evolución biológica (p. ej., relaciones sociales) y es el interés en estos
temas lo que motiva la participación en la actividad.
En cualquier caso, la cuestión es que las disposiciones motivacionales inherentes en los niños y sus actividades preferidas entran
probablemente en colisión con la necesidad de participar en actividades típicas del aprendizaje académicos, como por ejemplo es el
caso de los ejercicios rutinarios que son necesarios para dominar ciertos procedimientos matemáticos. Esto no excluye la participa-
ción auto-motivada en actividades secundarias, pero lleva a la predicción de que la curiosidad natural de los niños y su modo de
aprendizaje preferido (juego y exploración) no será siempre suficiente para adquirir competencias secundarias.
Implicaciones instruccionales
Considerables esfuerzos y, a menudo, arduos debates, han sido empleados, en el empeño por comprender los factores que influ-
yen en la adquisición de competencias académicas (Hirsch, 1996). Casi ninguno de los programas de investigación asociados con
este problema han tenido en cuenta consideraciones evolucionistas, y, como resultado, fallan en explicar incluso las observaciones
más básicas, como la de por qué los niños aprenden el lenguaje mas fácilmente que aprenden a leer y escribir. La diferencia en la
facilidad en adquirir el lenguaje en contraste con las dificultades en leer y escribir es fácilmente explicable en el contexto de la evo-
lución. Mas específicamente, los sistemas cognitivos inherentes y las actividades espontáneas de un niño que promueven la adapta-
ción de las habilidades primarias, como el lenguaje, a las condiciones locales, no serán suficiente para la adquisición de habilidades
secundarias no evolucionadas, como leer y escribir. Las dos subsecciones siguientes ilustran varias implicaciones instruccionales
que se siguen de esta perspectiva. información adicional y otros ejemplos adicionales pueden encontrarse en las referencias (Geary,
1995, 2001, 2002b)
Sabiduría popular e instrucción. Como se ha mencionado anteriormente, la sabiduría popular y los sesgos inferenciales pueden ir
en contra de los conceptos científicos relacionados con esos sesgos. La predicción instruccional es que en tales casos la sabiduría
popular dificultará el aprendizaje y la adopción de los conceptos y procedimientos científicos relacionados.
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Para ilustrar este punto, sirva el hecho de que la mayoría de la gente realiza valoraciones del riesgo relativo de diferentes activi-
dades basándose en cuán fácilmente pueden recordar ejemplos de accidentes asociados a tales actividades. Esta probabilidad heurís-
tica, basada en la memoria, funciona bastante bien en los ambientes en los que evolucionaron los sesgos inferenciales (Gigerenzer y
Selten, 2001), esto es, en los ambientes en los que los recuerdos de accidentes asociados a un riesgo (p. ej., durante la caza) sólo
podían ser adquiridos mediante la experiencia personal o a través de historias escuchadas de experiencias similares en ambientes
similares. Sin embargo, este riesgo heurístico lleva a menudo a valoraciones poco efectivas del riesgo real en nuestras sociedades
modernas. Esto ocuure porque los medios de comunicación (p. ej., la televisión) crean recuerdos de sucesos que los individuos no
han experimentado realmente pero que llegan a afectarles como si los hubieran experimentado en primera persona. La mayoría de
las personas, por ejemplo, pueden recordar muchos y muy inquietantes accidentes de avión, aunque nunca hayan experimentado
ninguno. Solamente estuvieron expuestos a estos accidentes a través de la televisión (Lichtenstein, Slovic, Fischhoff, Layman y
Combs, 1978). Consecuentemente, mucha gente sobreestima los pequeños riesgos asociados con volar y pueden, por tanto, negarse
a hacerlo.
Los métodos estadísticos y matemáticos proporcionan una estimación mucho mas precisa y fidedigna de los riesgos asociados a
una actividad, pero la confianza en las mencionadas valoraciones heurísticas suele interponer resistencia al aprendizaje y uso de la
estadística formal para realizar valoraciones de riesgos (Brace, Cosmides y Tooby, 1998) Similares sesgos y dificultades instruccio-
nales se han observado en la física (Clement, 1982; Hunt y Minstrell, 1994).
La sabiduría popular y los sesgos inferenciales pueden, en ocasiones, facilitar la adquisición de habilidades secundarias. Por
ejemplo, la relación entre habilidades espaciales y las matemáticas, en especial la geometría, ha sido conocida durante miles de
años. La geometría puede ser definida como el estudio del espacio y la forma (Devlin, 1998), y las habilidades espaciales primarias
pueden proporcionar una comprensión intuitiva de ciertas ideas de la geometría (Geary, 1995, 1996). Básicamente, existe un
orden y una estructura en el universo físico y muchas de las habilidades espaciales de los humanos y de otras especies, reflejan la
evolución de sistemas primarios que son sensibles a este orden (Gallistel, 1990; Shepard, 1994). Las competencias asociadas inclu-
yen la habilidad de moverse por el mundo y generar un mapa mental de este mundo, así como otras habilidades mas básicas, como
la habilidad de seguir visualmente objetos en movimiento. Casi todo este conocimiento del mundo físico es implícito o incons-
ciente, esto es, los sistemas que permiten movernos por el mundo funcionan mas o menos automáticamente, en el mismo sentido
que también respiramos automáticamente (Geary, 1998a). Algunos aspectos de esta sabiduría intuitiva parecen formar la base de
algunos aspectos de la geometría Euclideana. Por ejemplo, el primer principio de Euclides –una línea puede dibujarse desde cual-
quier punto a cualquier otro, esto es, una línea es una línea recta– refleja la idea intuitiva de que el camino mas corto entre dos pun-
tos es una línea recta. Al mismo tiempo, eso síi, existen pocas razones para creer que los otros aspectos de la geometría académica,
como los teoremas, estén tan íntimamente ligados como el primer principio de Euclides a la concepción espacial innata.
Se sigue de esta idea que los objetivos de la investigación instruccional deben incluir la necesidad de identificar la sabiduría
popular y los sesgos inferenciales que se relacionan con cada una de las competencias académicas, y a partir de ahí, se tratará de
desarrollar aproximaciones instruccionales que mitiguen el abuso en la utilización por parte de los estudiantes de aquella sabiduría
popular que juega en contra de los conceptos científicos y motivar en su lugar la parte de la sabiduría popular (normalmente implí-
cita) que puede usarse para enseñar conceptos académicos. Esto último a menudo requerirá la formalización y explicitación de los
conocimientos intuitivos implícitos; El primer principio de Euclides es una formalización explicita y formalizada de un aspecto
implícito de la física popular.
Motivación: Los estudios sobre las actitudes y preferencias de los escolares indican que la mayoría de estos niños valoran las com-
petencias y los éxitos deportivos más que los académicos (Eccles, Wigfield, Harold y Blumenfeld, 1993). Esto no debería resultar
sorprendente, puesto que los niños, en particular los chicos, organizan espontáneamente sus actividades sociales alrededor de com-
peticiones en grupo, tal como son los deportes de equipo (Lever, 1978). Geary (1998a, 2002a) interpretó esta actividad espontánea
en los niños como un reflejo de una disposición motivacional evolucionada que deriva en la practica de peleas en grupo, así como
un refinamiento de los módulos sociales a nivel de grupo que sirven de apoyo de tales actividades. En cualquier caso, la valorización
de esta actividad no académica redunda en mi predicción de que los sesgos motivacionales y actitudinales inherentes de los niños
entrarán a menudo en conflicto con los objetivos del aprendizaje académico. Las implicaciones instruccionales son especialmente
importantes en sociedades en las que la educación universal es un objetivo.
La primera implicación instruccional es que la educación universal ha de depender en un alto grado de la valorización social y
cultural de competencias basadas en la escuela (Stevenson y Stigler, 1992). En otras palabras, la necesidad de aprender muchas de
las competencias académicas surge de las exigencias de una sociedad más amplia, y no de los intereses inherentes de los niños. Los
apoyos sociales y culturales, tales como los certámenes de ortografía, la valoración social y paterna de los logros académicos, etc.,
serán necesarios probablemente para motivar el esfuerzo de los niños en el aprendizaje en la escuela. Una segunda implicación es
que las actividades escolares y académicas deben, al menos hasta algún punto, dirigir el comportamiento de los niños de modo que
participen en actividades –preferiblemente actividades instruccionales efectivas–, en las que no participarían de otro modo. En
esencia, los materiales instruccionales, los programas educativos de las asignaturas, y los profesores deben dirigir y organizar el
desarrollo académico del niño, porque no puede asumirse que la curiosidad natural de los niños les llevará a tomar interés en todos
los dominios académicos, o a motivarles a participar en actividades que les conducirán a la competencia en esos dominios.
Una tercera implicación está relacionada con las atribuciones de los niños sobre el aprendizaje en la escuela, y en particular res-
pecto de sus atribuciones sobre la importancia relativa del esfuerzo y el éxito en la escuela. Tales creencias no les llevarán a aprender
habilidades secundarias, pero afectarán a la motivación para esforzarse y continuar cuando las materias se vuelven complicadas. Por
ejemplo, se ha demostrado que los niños, en diferentes culturas, entienden que el aprendizaje en la escuela está relacionado tanto
con la habilidad como con el esfuerzo (Little, Oettingen, Stetsenko y Baltes, 1995), pero el énfasis relativo puesto en la habilidad o
el esfuerzo afecta a la persistencia con la que los estudiantes persiguen el aprendizaje en áreas difíciles como las matemáticas o la
ciencia. Un énfasis mayor en el esfuerzo que en la habilidad está asociado con una mayor persistencia (Ames y Archer, 1988). Y
puesto que el aprendizaje secundario tiende a ser más complicado que el primario, el énfasis en la importancia del esfuerzo, más
que en la habilidad, ha de facilitar la adquisición de estas habilidades. Esto no quiere decir que la habilidad, esto es, la inteligencia
general, no sea importante. (Jensen, 1998). 
Conclusiones
Una aproximación evolucionista a la cognición y el desarrollo proporciona un marco muy necesario para conceptualizar el
aprendizaje académico de los niños y para guiar la práctica y la investigación instruccional. Una ciencia del desarrollo acádemico
basada en la perspectiva evolucionista es de hecho la única perspectiva que se acomoda apropiadamente a las observaciones básicas
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que no pueden ser explicadas por otras perspectivas teóricas (Geary, 1995). Por ejemplo, se sigue lógicamente
de la aproximación evolucionista que los niños aprenderán fácilmente el lenguaje de sus padres, y que lo harán
sin instrucción formal; pero años más tarde, esos niños tendrán dificultad para aprender a leer y escribir incluso
con instrucción formal. Una predicción mas novedosa es que leer y escribir implicara la co-optación de los sis-
temas cognitivos y motivacionales que definen la psicología popular (Rozin, 1976), dado que leer y escribir, al
igual que la psicología popular, son formas de comunicación social. La investigación en psicología cognitiva y
neurociencias apoyan esta predicción (Bradley y Bryant, 1983; Pugh et al., 1997). Esto no significa decir que
los asuntos esbozados aquí y en la bibliografía (Geary, 1995, 2001, 2002b) sean la ultima palabra en la relación
entre los sesgos sociales y cognitivos evolucionados y el desarrollo academico. Es más, esto deberia ser visto
como el anteproyecto para conceptualizar y guiar la teoria y la investigacion instruccional. Hay mucho que
aprender sobre la sabiduría popular y los sesgos inferenciales asociados, y aún más respecto a su relación con el
aprendizaje académico.
Notas
1 Traducido por Emilio Sánchez Miguel y Álvaro Sánchez de Andrés.
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